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Dans le plan d’étude vaudois pour l’enseignement de l’anglais en école de maturité, il 
est mentionné pour chacune des trois années d’étude que « les aspects culturels, historiques, 
politiques, économiques et sociaux » doivent être approfondis et développés chez les élèves en 
tant que « savoirs » (2012). Ceci signifie pour nous, enseignantes d’anglais au gymnase, que 
notre mission n’est pas seulement d’apprendre à nos élèves à communiquer dans la langue 
cible mais aussi, de prendre en compte la culture derrière la forme : nous n’enseignons pas 
seulement une langue, mais une langue-culture (Susanne Wokusch, 2011). Il est habituel de 
permettre aux élèves de découvrir cette dernière, notamment grâce à la lecture de textes 
littéraires en classe. Toutefois, la simple lecture de ces textes ne suffit pas, selon nous, à saisir 
leur importance, leur impact ou même parfois leur sens. La plupart des textes demandent une 
certaine connaissance du contexte de rédaction et/ou de contenu. Nous irons même jusqu’à 
dire que l’enseignement du contexte d’une œuvre littéraire lue en classe est fondamental pour 
les savoirs culturels qu’il amène mais aussi pour l’expérience des stratégies de lectures 
transdisciplinaires qu’il met en place chez les étudiants.  
Cependant, nous avons remarqué qu’en pratique, il est aussi difficile que fondamental 
d’enseigner ce contexte dans le cadre des cours d’anglais. Parler d’un contexte historique, de 
sa portée et de ses sources revient en effet à faire un cours d’histoire en anglais : 
l’enseignement est basé sur le contenu. Pour l’enseignant, ceci représente une organisation 
particulière, qui requiert plus de temps et plus de travail. Quant à l’étudiant, cette méthode lui 
demande aussi un effort supplémentaire (comprendre le contenu et la langue). En conséquence, 
il est souvent tentant de présenter préalablement et frontalement la partie contextuelle d’une 
œuvre. Bien que certaines notions nécessitent d’être présentées ainsi, il nous semble risqué de 
« servir » le savoir aux étudiants de manière unilatérale. Certes, une approche frontale et 
explicite est plus rapide, plus facile et plus sûre ; néanmoins, il nous semble que le risque de 
perdre l’attention et l’intérêt des élèves est important. Et puisque nous partons du principe que 
la compréhension du contexte est souvent nécessaire à la compréhension du livre dans sa 
totalité, le risque est double : si nous perdons des élèves avant même de commencer la lecture, 
nous annihilons leur chance de compréhension de l’œuvre dans son entier et ce, dès le tout 
début.  
Notre travail sera donc consacré à la recherche et à l’expérimentation d’une séquence 
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pédagogique facilitant l’enseignement du contexte littéraire d’une œuvre. Notre hypothèse de 
départ est qu’en impliquant fortement les élèves, et en basant le cours essentiellement sur le 
contenu, l’apprentissage d’une œuvre littéraire est facilité. Afin de tester cette hypothèse, nous 
avons mis en pratique la méthode d’enseignement CLIL (Content and Language Integrated 
Learning)1 dans une classe de 3ème maturité au Gymnase de Chamblandes. Pour ce faire, nous 
avons choisi un livre d’une auteure afro-américaine du début du XXème siècle : Quicksand de 
Nella Larson. Ce choix n’est évidemment pas fortuit puisque le contexte est particulièrement 
important à la compréhension de l’ouvrage. Nous décrirons les différentes étapes de notre 
pratique, ses intérêts et les questionnements qu’elle a soulevés dans la deuxième partie de 
notre mémoire.  
Avant d’aborder le récit de notre pratique, nous présenterons les principales notions 
théoriques sur lesquelles nous avons construit notre expérience. Ainsi nous commencerons par 
décrire la méthode CLIL, ses origines, ses avantages mais aussi ses risques. Après cette partie 
théorique et à la suite de la présentation de notre expérimentation, nous réaliserons une 
analyse des résultats de celle-ci, en prenant pour appui, le travail produit par les étudiants ainsi 
que leurs réponses à un questionnaire auquel ils ont été soumis au début et à l’issue de la 
séquence.  
 Nous espérons que notre travail constituera l’illustration d’une approche possible de 
l’enseignement du contexte d’une œuvre littéraire en classe de langue étrangère au secondaire 
II. Une approche qui mobilise, de manière efficace, les principes de la méthode CLIL afin de 
permettre aux élèves de s’approprier non seulement les contenus de l’enseignement mais aussi 
les stratégies de compréhension et, bien entendu, la langue et la culture anglaise qui restent 
toujours au centre de nos préoccupations.  
 
Partie théorique  
L’historique de la méthode CLIL  
 L’acronyme CLIL (Content and Language Integrated Learning) a été inventé en 1994 
par Marsh, Maljers and Hertiala (Do Coyle, Philippe Hood, David Marsh, 2010, p. 3) pour 
désigner une méthode qui cherche à faire apprendre aux enfants deux langues en dehors de 
                                                
1 EMILE (Enseignement de Matières par Intégration d’une Lange Etrangère) 
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leur langue maternelle. Cette méthode repose sur des pratiques bilingues en classe de langue 
étrangère, où les enseignants initient les élèves à un enseignement basé sur un contenu 
emprunté à d’autres disciplines (comme par exemple un thème en géographie, en histoire, en 
mathématiques, etc.) dans la langue étrangère cible.  
 Cette méthode est à distinguer du pur « enseignement bilingue », qui a été mis en 
place, notamment dans le canton de Vaud dans les années 2000, et qui ne concerne que 
l’allemand pour l’instant. L’enseignement bilingue propose un enseignement (minimum 50% 
du programme d’étude) des autres disciplines dans la langue cible (Irène Lys, Gabrielle Gieruc, 
2005). Les cours de géographie, par exemple, sont directement donnés en langue étrangère. 
Au contraire, la méthode CLIL propose d’aborder les thèmes de géographie, pour garder le 
même exemple dans les cours de langue. Elle apparaît donc comme un moyen d’intégrer 
l’enseignement bilingue dans les cours traditionnel de langue étrangère.  
L’enseignement bilingue a été développé dans les années 1960 et, selon Irène Lys et 
Gabrielle Gieruc, il était déjà pratiqué dans le monde entier cinq ans plus tard. Cet essor rapide 
s’explique par des recherches ayant démontré que l’apprentissage de plusieurs langues ne 
représente pas un obstacle au développement des élèves : alors que pendant des années, « les 
situations de contact entre les langues et le bilinguisme ont été […] considérées avec méfiance, 
comme ayant des répercussions néfastes sur le développement cognitif de l’enfant » (Irène Lys, 
Gabrielle Gieruc, 2005, p.11). Toujours d’après ces deux auteurs, les méthodes 
d’enseignement ont évolué en même temps que la réputation du bilinguisme : on enseignait 
une langue à l’école pour l’utiliser plus tard, alors que dès les années 80, on a commencé à 
apprendre en utilisant la langue, ou à utiliser la langue tout en l’apprenant.  
 La méthode CLIL s’inscrit parfaitement dans cette évolution car elle permet aux élèves 
d’être plus exposés à la langue étrangère et de participer plus activement à son apprentissage. 
Il y a également une perspective créative et motivationnelle importante à cette approche, car 
les étudiants doivent accomplir des tâches – souvent avec un résultat communicatif – liées à 
des sujets authentiques. Ils créent des connaissances (de contenu et de langue) grâce au travail 
qu’ils fournissent et non plus parce que l’enseignant le leur apprend. L’enseignant, dans une 
séquence CLIL, se met en retrait et ne joue plus que le rôle de « facilitateur », de personne 
ressource pour guider les élèves (Coyle et al., 2010).  
 Pour qu’une séquence d’enseignement CLIL soit efficace, il faut la planifier en détail en 
commençant par se demander ce dont les élèves ont besoin, s’ils ont par exemple le 
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vocabulaire nécessaire pour communiquer. Ensuite, en suivant la méthode de Coyle, Hood et 
Marsh, il faut réfléchir aux 4C, c’est-à-dire le contenu, la communication, la cognition et la 
culture, clarifier le lien qui les unis, et les didactiser pour qu’ils correspondent au niveau de 
compétences des élèves:  
o Le choix du contenu est ce qui va déterminer toute la séquence CLIL. Le thème devrait se 
baser sur les connaissances et les compétences que nos étudiants devront mettre en place 
(et non pas seulement sur les connaissances qu’ils vont acquérir). En outre, pour qu’un 
sujet soit motivant, il devrait être en lien avec l’actualité ou avec ce qui a déjà été fait en 
classe.  
o La communication est également importante car c’est en utilisant la langue étrangère que 
les étudiants l’acquerront ; il faut donc que notre séquence CLIL mène à un résultat 
communicatif (par oral ou par écrit).  
o La cognition se fera ensuite au niveau des tâches qui seront demandées aux étudiants : 
celles-ci doivent correspondre à leur niveau de compétences. Pour ce faire, les auteurs de 
« CLIL : Content and Language Integrated Learning » conseillent de se référer à la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001) pour établir nos objectifs afin qu’ils soient 
adéquats tout en mettant les étudiants à l’épreuve, notamment en les poussant à surmonter 
un challenge, ce qui correspond à la notion d’« étayage », développée par le psychologue 
de l’éducation Jerome Brunner (2006).  
o Enfin, la culture fait automatiquement partie du matériel authentique utilisé en classe et 
doit permettre aux étudiants de construire une conscience interculturelle qui mène à une 
plus grande ouverture d’esprit et à l’acceptation de l’Autre. 
Finalement, le vocabulaire utilisé et enseigné doit aussi être réfléchi et analysé avant la 
séquence (Coyle et al., 2010). Les étudiants doivent être capables de communiquer en L2 et 
ont, en conséquence, besoin de connaître un certain nombre de termes – amenés souvent dans 
une phase introductive de la leçon CLIL. Il y a tout d’abord le « language of learning », c’est-
à-dire le langage qu’il est nécessaire que les étudiants aient pour comprendre les nouveaux 
concepts qui sont introduits dans la séquence CLIL en lien avec le contenu. Il faut donc penser 
au vocabulaire clé qui sera utilisé, aux sujets grammaticaux – comme dans notre cas, les temps 
verbaux du past simple ou present/past perfect– qui devront être maîtrisés pour communiquer 
de manière efficace et compréhensible. Puis, le « language for learning » – qui est le langage 
primordial pour réussir une séquence CLIL – c’est-à-dire le langage que les élèves utilisent 
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pour communiquer entre eux sur le sujet étudié. Dans notre cas, ils doivent donc être capables 
de savoir formuler, avec leurs propres mots, des définitions de concepts complexes, formuler 
des questions et réponses et argumenter leurs choix. Finalement, le « language through 
learning », c’est-à-dire le langage qui va émerger au fur et à mesure des tâches accomplies par 
les étudiants et qui entrainent leurs compétences cognitives, c’est-à-dire le langage spécifique 
lié au thème (Susanne Wokusch, 2012).  
Les avantages de la méthode CLIL  
De nombreux auteurs ont étudié les effets de la méthode CLIL sur les étudiants et la 
plupart d’entre eux s’accorde à en faire une description positive. Peter Mehisto et David 
Marsh argumentent, par exemple, que cette méthode est un avantage évident pour les classes 
et ce, même à petite dose. Selon ces deux spécialistes, il suffit d’un pourcentage de seulement 
10% de classes CLIL sur une période de quatre ans pour voir une différence positive sur les 
étudiants et leur rapport à l’apprentissage (2011, p. 34).  De son côté, Carmen Perez Vidal a 
comparé deux modes d’enseignement d’une langue étrangère : l’instruction formelle (c’est-à-
dire plus traditionnelle) et la méthode CLIL (2011). Elle remarque que les étudiants qui ont 
suivi la deuxième option « atteignent des niveaux supérieurs de compétence que leurs 
collègues qui ont reçu une instruction formelle » (2011, p. 114)2. De manière très générale, 
nous pouvons donc conclure avec ces auteurs que la méthode CLIL aide à la progression des 
compétences d’apprentissage au sens large du terme. 
Des recherches plus spécifiques ont aussi étudié les effets sur les compétences 
langagières. Ce qui en ressort montre que certaines compétences sont plus affectées que 
d’autres par la méthode CLIL. Ainsi, Dalton-Puffer (2007, 2008, cité par Yolanda Ruiz de 
Zarobe, 2011, p. 131) a remarqué que les compétences réceptives (compréhension orale et 
écrite), le vocabulaire et la morphologie sont les principaux bénéficiaires de cette méthode. Au 
contraire, la syntaxe, la production écrite et la prononciation ne semblent pas être modifiées 
par un enseignement CLIL. En outre, et toujours selon Dalton-Puffer le fait de suivre un 
enseignement basé sur le contenu n’aurait pas d’effet sur la production orale informelle des 
élèves. 
Cependant, nous pouvons encore mentionner les effets affectifs de la méthode CLIL, qui 
sont eux aussi nombreux. Les étudiants ayant suivi un enseignement CLIL ont une plus grande 
capacité à tolérer des situations langagières frustrantes. Leur motivation est plus importante 
                                                
2 Traduction personnelle  
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car ils ont l’occasion de parler la langue et sont confrontés à la réalité de son utilisation. Leur 
estime personnelle est également améliorée et ils tolèrent plus facilement des situations 
langagières frustrantes (Ruiz de Zarobe, 2011).  
Plus concrètement, Teresa Waves (2011) a réalisé une enquête de terrain en Espagne 
lors de laquelle elle a comparé les résultats scolaires d’élèves d’anglais langue étrangère ayant 
suivi un enseignement CLIL avec ceux d’élèves ayant suivi une instruction plus traditionnelle. 
Son tableau récapitulatif3 montre que les élèves ayant suivi un enseignement CLIL ont en 
général des résultats identiques à ceux n’ayant pas suivi cette méthode mais ayant eu deux ou 
trois ans d’anglais en plus. 
En conclusion, tous les auteurs précédemment cités corroborent le fait que l’utilisation 
de la méthode CLIL dans les classes de langues étrangères a un effet majoritairement positif 
sur l’apprentissage en général, sur certaines compétences particulières et aussi sur le rapport 
affectif des étudiants à la langue. Nous avons vu que ceci se remarque concrètement dans les 
résultats scolaires des étudiants. En ce sens, l’expérience que nous menons avec notre travail, 
c’est-à-dire intégrer la méthode CLIL dans une de nos classes d’anglais langue étrangère, 
répond non seulement à un besoin, mais s’intègre également dans un mouvement qui se 
développe de plus en plus en Europe et qui a déjà fait ses preuves.  
Les risques de la méthode CLIL 
Si les avantages à utiliser la méthode CLIL sont nombreux, celle-ci comporte aussi 
certains risques. Nous devons en effet nous souvenir de notre situation particulière et nos 
étudiants cibles. Certains éléments peuvent se révéler problématiques et nous devons en être 
conscientes avant et pendant la réalisation de notre pratique.  
D’abord, le fait de baser un cours de langue sur le contenu peut poser un problème de 
compréhension de la part des étudiants. Notre classe est une troisième année de maturité et 
leur niveau d’anglais est en général très bon (B2 voire C1 pour certains, selon le Cadre 
Européen Commun de Référence). Toutefois, comme dans toutes les classes, certains étudiants 
ont plus de difficultés et les cours traditionnels représentent déjà un challenge pour eux. En 
introduisant des thématiques complexes (nécessaires à la compréhension du livre) en anglais, 
nous prenons encore plus de risques de les perdre avant même qu’ils commencent la lecture du 
livre.  
                                                
3 Cf. annexes A: Tableau récapitulatif Teresa Waves 
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Le problème se pose de manière identique par rapport au contenu de nos cours: selon les 
tests que nous avons fait faire à la classe4, les étudiants ne connaissaient que très vaguement 
l’histoire de la culture afro-américaine aux Etats-Unis. En leur enseignant un sujet peu connu 
dans une langue qui n’est pas leur langue première, nous prenions un risque supplémentaire. 
Les étudiants devaient en effet se concentrer sur la forme et sur le contenu afin de suivre le 
cours : ils étaient en situation de « double focalisation » (Susanne Wokusch, 2012), ce qui 
aurait pu les amener à une surcharge cognitive et les bloquer face à notre cours.  
Finalement, un problème de participation aurait aussi pu apparaître. En effet, les cours 
que nous avons planifiés reposent principalement sur la bonne volonté des étudiants. Que ce 
soit pendant les travaux en groupes ou lors des cours d’introduction, les étudiants auraient pu 
ne pas participer, ne pas faire les lectures demandées, ne pas parler anglais ou encore ne pas 
préparer les présentations. Bien sûr, ce risque est une constante de l’enseignement, mais dans 
un cours CLIL, si les étudiants n’acceptent pas de «jouer le jeu » en n’utilisant que la langue 
cible en classe tout l’exercice s’effondre. En outre, si un élève du groupe refuse de participer 
et se limite à l’utilisation du français, c’est tout le groupe qui en subit les conséquences.  
En conclusion, il existe bel et bien des risques à utiliser la méthode CLIL en classe. 
Toutefois, en tant qu’enseignantes de langues, nous pouvons y pallier en les anticipant et en 
planifiant la séquence de manière efficace. Nous verrons dans la suite de notre travail, que 
toute notre structure répond par exemple aux conditions de motivation et d’intérêt des élèves.  
                                                
4 Cf. annexes: les questionnaires. 
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Mise en pratique 
La séquence d’enseignement de littérature anglaise que nous avons enseignée s’est basée 
sur le livre de Nella Larsen et qui s’intitule « Quicksand ». Cette œuvre a, entre autres, été 
choisie pour son contexte pertinent – d’autant plus par rapport au sujet de mémoire que nous 
avions choisi – et elle s’inscrivait très bien dans le cursus de lecture de la classe. L’auteure 
noire américaine a fait partie de la Renaissance de Harlem, un mouvement culturel afro-
américain où les arts tels que la littérature, la poésie, la musique, la peinture et d’autres formes 
encore ont trouvé un essor spectaculaire dans le fameux quartier de New York. L’histoire afro-
américaine, et plus particulièrement celle des métisses, est très importante pour pouvoir 
comprendre d’une part le destin de la protagoniste, Helga Crane, et d’autre part ses relations 
avec les autres personnages. Les différents lieux et pays que l’héroïne découvre dans le livre 
jouent également un rôle primordial, car à travers eux, l’héroïne apparaît, agit et est traitée 
différemment. Dès lors, le contexte de cette œuvre doit être étudié, et la méthode CLIL nous 
permet de le faire en respectant les contraintes de temps tout en faisant participer les élèves 
activement à leur apprentissage.  
Au début de notre séquence sur Quicksand, nous nous sommes demandé comment nous 
pourrions évaluer les apprentissages liés à la lecture de ce livre, et quels apports celle-ci 
pourrait avoir sur la compréhension du contexte et sur l’acquisition d’un nouveau vocabulaire 
par les étudiants. Nous avons donc élaboré un petit questionnaire que nous avons distribué 
avant de commencer notre séquence CLIL pour pouvoir déterminer le niveau de connaissances 
des étudiants sur le sujet. Nous avons tout de suite précisé aux étudiants que ce questionnaire 
n’était pas un test et qu’ils ne disposaient que de cinq minutes pour y répondre. Dans le but de 
voir l’évolution des connaissances des étudiants concernant le contexte, ce questionnaire a été 
distribué une nouvelle fois en fin de séquence quelques semaines plus tard. Les réponses que 
nous avons reçues seront analysées dans la suite de notre mémoire5.  
Méthodologie 
Notre but avec ce travail est d’expérimenter l’efficacité de la méthode CLIL lors de 
l’enseignement du contexte d’une œuvre littéraire dans une classe d’anglais au secondaire II. 
                                                
5 Cf. Analyse des questionnaires, p. 19. 
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Pour ce faire, nous avons construit une séquence d’enseignement pratique en trois phases 
principales : une première période centrée sur les étudiants, une deuxième menée par 
l’enseignante et finalement, une troisième phase constituée de présentations de groupes.  
Première phase : une période d’enseignement centrée sur l’étudiant 
Nous avons commencé la planification de notre séquence CLIL en sélectionnant six 
notions principales de l’histoire afro-américaine aux Etats-Unis d’Amérique (XIX-XXème 
siècle) que nous voulions présenter à nos étudiants avant qu’ils ne commencent la lecture : 
« North and South », « Harlem Renaissance », « double-consciousness », « mulatto » et 
« Civil Rights movement and Martin Luther King »6. Nous avons choisi d’utiliser des textes 
authentiques, que nous appelons sources primaires, afin d’ancrer notre présentation dans la 
réalité de cette histoire mais aussi de sorte que les étudiants intègrent déjà des stratégies 
d’analyse qui leur seront utiles plus tard lors de leurs présentations. De plus, nous voulions 
permettre aux étudiants d’acquérir, dès que possible, un certain vocabulaire récurrent dans 
l’ouvrage de référence.  
Nous demanderons d’abord aux étudiants de lire leur source primaire définissant une 
des notions (choisie au hasard) et de tenter de répondre aux questions de base « qui ? quoi ? 
quand ? où ? pourquoi ? ». Puis, nous réunirons tous les étudiants avec les mêmes sources en 
« groupes d’experts » et nous leur demanderons de se mettre d’accord, en anglais, sur une 
définition commune de leur concept. Une fois ce travail effectué, nous créerons de nouveaux 
groupes formés d’un ou de deux membres de tous les anciens groupes d’experts, appelés 
désormais « intergroupes » (Luc Peeters, 2006). Dès lors, chaque étudiant deviendra un 
« expert » de son concept et devra présenter, toujours en anglais, sa source et sa définition, en 
quelques minutes, aux autres membres de l’intergroupe. Ceux-ci auront le droit de poser des 
questions pour avoir des compléments d’information. Quant à l’enseignante dans cette période 
CLIL, son rôle consistera principalement à surveiller que tout se déroule bien, à répondre aux 
questions des élèves, à prendre des notes et à gérer le temps.  
Planifiée ainsi, cette période respecte la formule des 4C, principe de CLIL: le contenu 
porte sur les six notions sélectionnées et relatives à l’histoire afro-américaine; la 
communication est réalisée dans les groupes d’experts et dans les intergroupes; la cognition est 
présente dans les deux tâches demandées; et pour finir, la culture est bien sûr présente car la 
                                                
6 Cf. Annexes B): Documents authentiques distribués aux étudiants. 
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culture afro-américaine fait partie intégrante du multiculturalisme américain, et est, dès lors, 
rattachée à la langue-culture anglaise. Les deux tâches demandées (« 1. Lisez le texte (tiré 
d’une source primaire) attentivement et trouvez une définition » et « 2. Formez des nouveaux 
groupes dans lesquels vous êtes experts et expliquez aux autres membres la définition du 
concept sur lequel vous avez travaillé ») utilisent en outre différents niveaux taxonomiques : 
les premier et cinquième pour la première consigne (répondez et créez) et le deuxième pour la 
deuxième consigne (expliquez). Notre planification de cette première période repose donc bel 
et bien sur les principes de la méthode CLIL.  
Deuxième phase: une période d’enseignement centrée sur l’enseignante 
Pour la deuxième période de notre séquence, nous voulions expérimenter une approche 
plus frontale tout en essayant de lui donner un maximum de sens. Ainsi, la présentation de 
l’enseignante est soutenue par un double intérêt pour les étudiants : non seulement le contenu 
leur facilitera la première approche du livre mais en plus la forme leur indiquera ce qui sera 
attendu d’eux pendant leurs présentations. Le cours commencera avec une présentation des 
consignes structurant le travail que les étudiants devront fournir. Celles-ci seront distribuées 
aux étudiants par écrit afin qu’ils puissent en garder une trace. Ensuite, l’enseignante 
commencera sa présentation sur l’introduction et le premier chapitre du livre en précisant 
encore une fois que les étudiants devront faire eux-mêmes ce travail dès la semaine suivante. 
Le cours suivra donc les étapes demandées les unes après les autres en commençant par une 
introduction, en analysant ensuite le personnage, son contexte (en utilisant une source 
historique primaire) et en synthétisant le tout dans la conclusion.  
Troisième phase: les présentations d’étudiants 
Finalement, notre troisième phase sera principalement basée sur le travail des étudiants, 
réalisé sous forme de présentations orales. Ces dernières seront organisées de manière à laisser 
une place importante au contexte de l’histoire : dans chaque groupe, un élève se verra attribuer 
la tâche de parler spécifiquement de la situation socioculturelle du personnage principal et ce, 
en s’aidant non seulement d’un passage du livre mais aussi d’une source historique primaire. 
Par ce procédé, nous espérons d’une part pousser les élèves à faire eux-mêmes le lien entre la 
narration et son contexte, et d’autre part, leur apprendre à faire des recherches et à analyser un 
texte.  
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Comme nous l’avons mentionné en parlant des risques de la méthode CLIL, notre 
séquence repose en grande partie sur la bonne volonté des étudiants. Afin de pallier à tous les 
risques que cela représente, nous l’avons conçue en tentant d’optimiser la motivation de notre 
public. En effet, théoriquement, notre séquence répond aux dix conditions principales pour 
motiver les étudiants, listées par Rolland Viau (2000). Selon lui, une activité motivante doit : 
- être signifiante aux yeux des étudiants (nous présentons chaque étape comme nécessaire à 
la compréhension du texte) 
- être diversifiée et doit s’intégrer aux autres activités (les étudiants sont d’abord actifs en 
tant qu’expert, puis seulement auditeurs, et finalement actif à nouveau lors de leurs 
présentations ; en outre toutes les étapes sont reliées entre elles car elles sont nécessaires à 
la réalisation et à la compréhension de la suite de la séquence) 
- représenter un défi pour l’étudiant (les étudiants doivent non seulement déduire les 
définition lors de la première phase mais aussi construire eux-mêmes une présentation 
complète lors de la dernière) 
- être authentique (le texte de base ainsi que les sources demandées aux étudiants sont 
authentiques) 
- exiger un engagement cognitif de l’étudiant (il doit être capable de présenter un chapitre de 
manière complète, notamment en analysant une source historique) 
- responsabiliser l’étudiant en lui permettant de faire des choix (il a le choix de sa partie 
dans la présentation, des éléments qu’ils choisit de mettre en avant mais aussi il doit 
sélectionner lui-même la source historique qu’il analysera) 
- permettre à l’étudiant d’interagir et de collaborer avec les autres (les présentations se font 
en groupes) 
- avoir un caractère interdisciplinaire (le travail demandé est à la fois littéraire et historique) 
- comporter des consignes claires (nous avons non seulement distribué les consignes par 
écrit mais aussi présenté un exemple aux étudiants) 
- se dérouler sur une période de temps suffisante (notre séquence se déroule sur 10 périodes 
en tout avec les vacances de Pâques entre deux pour la lecture du livre).  
Ainsi nous remarquons que nous avons, en théorie, répondu à tous les critères nécessaires pour 
motiver les étudiants.  
Notre séquence a donc été organisée de façon à expérimenter différentes approches : un 
premier cours centré sur l’étudiant, un deuxième mené par l’enseignante et puis des 
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présentations réalisées par les étudiants eux-mêmes. Il sera dès lors intéressant d’en analyser 
les forces et faiblesses respectives ainsi que les solutions envisageables dans la suite de notre 
travail.  
Analyse  
La méthodologie, présentée ci-dessus décrit ce que nous avions planifié pour nos cours 
de contexte littéraire. Dans cette partie d’analyse, nous allons décrire le déroulement réel de 
ces périodes afin d’étudier ensuite les résultats que nous avons observés, en reprenant les 
étapes une par une. Dans ce but, nous allons à nouveau considérer les trois phases 
chronologiquement:  
Première phase : une période d’enseignement centrée sur l’étudiant 
Cette première période était essentiellement centrée sur l’étudiant et nous comptions 
donc beaucoup sur la bonne participation de la classe.  D’abord, dans les groupes d’experts, 
nous avons observé que les étudiants n’ont pas tous utilisé l’anglais, peut-être à cause de la 
complexité des concepts. Toutefois, dès que les groupes ont été reformés en « intergroupes », 
nous avons remarqué une importante différence et tous les étudiants se sont mis à 
communiquer en anglais. Il semble alors qu’ils aient pris leur rôle d’ « expert » à cœur, et 
qu’ils voulaient maîtriser au mieux la définition. Puis, une fois dans les intergroupes, les 
élèves n’ont pas eu besoin de recourir au français car les mots qu’ils ont utilisés dans la langue 
cible venaient de leur propre vocabulaire et correspondaient au niveau d’anglais de leurs 
camarades et, dès lors, la compréhension était satisfaisante.  
Deuxièmement, comme les étudiants étaient responsabilisés dans leur rôle d’expert, ils 
se sont rappelés entre eux de parler en anglais. Bien sûr, comme dit précédemment, 
responsabiliser l’étudiant permet aussi de rendre la tâche plus motivante. Une fois que tous les 
étudiants se trouvaient dans les intergroupes, chacun semblait être satisfait de présenter sa 
notion aux autres membres du groupe et ceux-ci semblaient écouter avec intérêt ; certains 
prenaient même des notes alors que nous ne le leur avions pas demandé et d’autres posaient 
des questions à l’« expert » d’une notion pour compléter la définition.  
Pour finir, nous avons dû aussi souvent rappeler aux étudiants le temps mis à 
disposition. En effet, comme nous ne disposions que de 45 minutes pour cette première partie, 
les étudiants n’avaient que deux minutes pour présenter leur définition aux autres membres de 
l’intergroupe et, même si, dans la plupart des cas, cela était suffisant, certains ont dû 
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raccourcir quelque peu leur présentation. Malgré tout, le temps qu’il nous restait à la fin de la 
période pour faire une mise en commun avec toute la classe est resté insuffisant. Nous n’avons, 
dès lors, pas pu rappeler la définition de toutes les notions en plénum. Mais ceci n’a pas joué 
de rôle très important vu que nous avons pu passer vers tous les intergroupes lors de leurs 
présentations et donc vérifier à ce moment-là si la définition était correcte et la compréhension 
par les autres membres du groupe bonne. 
Nous estimons donc que cette période d’introduction aux notions importantes a été 
réussie. En effet, nous avons pu constater par la suite (lors de la période suivante et lors des 
différentes présentations des élèves) que les élèves avaient intégré les différents termes car ils 
les ont souvent utilisés de manière pertinente. 
Deuxième phase: une période d’enseignement centrée sur l’enseignante 
La deuxième période était, comme nous l’avons dit, essentiellement frontale. En 
conséquence, nous craignions un peu que les étudiants avec un niveau plus faible ne 
parviennent pas à suivre la totalité du cours. En effet, comme nous l’avons déjà mentionné 
plus tôt, les étudiants rencontrent un nouveau thème qu’ils ne connaissent pas (comme nous 
l’ont appris les questionnaires) dans une langue qui n’est pas leur langue première. Ainsi, ils 
sont en situation de « double focalisation » et nous nous devons de les aider à ne pas se 
déconcentrer. En ce sens, la présentation n’a pas été réalisée comme elle l’aurait été en 
français. Dans son article intitulé « How promising are the results of CLIL for EFL writing 
and EFL proficiency ? », Teresa Waves (2011) liste deux éléments principaux pouvant aider 
les élèves lors de cours CLIL : la combinaison de la langue formelle et informelle et la 
reformulation des notions spécifiques. En enseignant cette période frontale, nous nous sommes 
appliquées à les mettre le plus possible en pratique.  
o Combiner le langage formel et informel. En suivant ce conseil, nous avons tenté de 
présenter nos idées plusieurs fois avec des termes différents. Par exemple, lorsque nous 
présentons la protagoniste, nous avons demandé aux étudiants de la décrire et puis nous 
avons reformulé leurs réponses pour toute la classe en utilisant des formules différentes 
(« She is always unsatisfied, she wishes to go, meaning that she does not want to live there 
anymore, she thinks she will be happier somewhere else »).  
o Reformuler les notions spécifiques. Par exemple, lorsque nous utilisions des notions 
complexes comme « mulatto » (métisse) nous essayions de les définir avec un langage plus 
familier : en rappelant simplement que le père de la protagoniste était Afro-Américain et sa 
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mère Danoise. Ainsi, comme le dit Teresa Waves, les élèves peuvent se familiariser avec le 
vocabulaire spécifique en utilisant le contexte.  
Afin d’adoucir l’aspect frontal du cours, nous avons aussi utilisé plus de supports visuels 
(Raquel Fernandez, Ana Halbach, 2011). Ainsi, nous avons non seulement distribué aux 
étudiants une fiche avec le plan de notre présentation et les citations que nous avons utilisées, 
mais nous l’avons aussi projetée au rétroprojecteur pendant le cours afin de leur montrer à 
chaque fois où nous en étions. Cela nous semblait important pour deux raisons : d’une part, 
l’étudiant qui a de la peine à comprendre l’anglais peut s’aider avec sa fiche afin de 
comprendre les citations et la structure de la présentation et d’autre part, les étudiants ont un 
soutien pour prendre des notes (par exemple,  ils pouvaient directement annoter la source 
historique sur leurs feuilles).   
Finalement, nous avons aussi tenté de faire participer les étudiants pendant notre 
présentation. Nous pensions que ceci nous permettrait de changer la dynamique de la classe 
tout en vérifiant l’attention des étudiants. D’abord, au lieu d’analyser un passage crucial du 
livre de manière unilatérale (comme les étudiants le feront dans leurs présentations) nous 
avons ouvert une discussion en plénum. De même, nous avons demandé à la classe de 
participer pendant l’analyse de la source primaire. Nous leur avons demandé pourquoi, selon 
eux, nous avions choisi cette source plutôt qu’une autre. En faisant cela, nous voulions non 
seulement changer la dynamique de la classe mais aussi permettre aux étudiants un travail 
métacognitif qui pourrait les aider plus tard, lorsqu’ils se retrouveront seuls à faire des 
recherches.  
Quoiqu’il en soit, malgré toutes ces tentatives de motiver et d’intégrer les étudiants, cette 
période était essentiellement frontale et en conséquence il est difficile d’en évaluer le résultat. 
En observant la classe, il nous a semblé que la majorité des étudiants étaient attentifs (prise de 
notes, participation, questions) mais nous devons aussi admettre que certains d’entre eux 
semblaient surtout passifs. Toutefois, le but de cette période était en grande partie de leur 
montrer comment structurer leurs présentations ; après avoir assisté à ces dernières, nous 
pouvons remarquer que la majorité des étudiants a respecté les consignes indiquées. Nous 
pouvons donc tirer un bilan positif de cette deuxième période.  
Troisième phase: les présentations des étudiants 
Lors des semaines suivantes, les étudiants ont reçu comme consigne de présenter 
oralement des chapitres du livre ; comme ils sont 21 élèves, nous avons décidé de faire quatre 
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groupes de quatre et un groupe de cinq. Nous avons ensuite séparé les chapitres du livre en 
maintenant une certaine logique qui suivait la trame de l’histoire, et en faisant en sorte que le 
nombre de pages par présentation soit plus ou moins équivalent. Néanmoins, nous avons aussi 
tenu compte du moment de la présentation, et donc, les groupes qui passaient plus tard dans la 
séquence avaient en général un peu plus de pages à lire et à analyser. Comme mentionné plus 
haut, chaque élève avait un rôle précis pour la présentation, ceci pour éviter que les membres 
du groupe ne se répètent lors de leur présentation et également pour faciliter le travail.  
En général, les présentations ont été très intéressantes. Les différentes analyses des 
étudiants, les extraits de texte choisis, ainsi que les sources primaires utilisées pour créer un 
lien entre la réalité du début du XXème siècle aux Etats-Unis d’Amérique et la fiction de Nella 
Larsen étaient en général pertinents. Malheureusement, les étudiants ont souvent négligé 
l’utilisation de ces différentes sources. En effet, comme ces passages étaient recopiés et 
distribués au reste de la classe, ils oubliaient souvent de les lire lors de leurs présentations et 
restaient trop souvent à la surface du texte sans analyser les mots précis utilisés par l’auteure. 
Dès lors, l’enseignante a fait plusieurs fois la remarque pour que les groupes suivants lisent et 
utilisent mieux les passages choisis. De plus, deux groupes ont eu quelques problèmes pour 
trouver une source primaire qui ait un lien avec l’analyse de leur chapitre et l’enseignante a dû 
les aider dans leur recherche en indiquant certains auteurs. Néanmoins, un groupe n’a toute de 
même pas réussi à trouver une source appropriée et a utilisé une source secondaire qui 
présentait déjà une analyse des propos d’un auteur (Charles W. Chesnutt)7. Quant aux deux 
autres parties, l’une concernant l’analyse d’Helga Crane, le personnage principal, et ses 
relations avec les divers personnages de l’œuvre, et l’autre concernant les lieux, il n’y pas eu 
de problèmes majeurs. Elles étaient très intéressantes et souvent reliées de manière pertinente 
entre elles. 
Il faut encore préciser que pendant les présentations de leurs camarades, les autres 
étudiants avaient une tâche spécifique à remplir. Lors de la première présentation, les étudiants 
qui écoutaient devaient faire un travail métacognitif en analysant les éléments positifs et 
négatifs de cette présentation. Cet exercice leur était demandé dans le but qu’ils réfléchissent à 
leurs futures présentations, en reprenant les choses intéressantes et en améliorant les autres. 
Lors des présentations suivantes, les étudiants devaient, à tour de rôle, préparer des questions 
spécifiques à un personnage, à un lieu, à un passage analysé ou sur des éléments qui n’avaient 
                                                
7 Cf. Annexes D. : les documents créés par les étudiants pour leurs présentations. 
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pas été clairs pendant la présentation, ou encore sur la source primaire et son lien avec le livre 
(le sujet était annoncé avant le début de la présentation). Ces différentes activités étaient 
demandées pour que les étudiants qui écoutaient les présentations le fassent en ayant un but, ce 
qui, en général, améliore leur qualité d’écoute. Ces petites tâches ont été réalisées et ont 
parfois apporté des éléments intéressants, qui menaient à une discussion de classe. Malgré tout, 
cet aspect de notre séquence pourrait être amélioré car, la plupart du temps, les étudiants 
posaient des questions plutôt simples qui n’apportaient aucun élément nouveau.  
Malgré ces dernières remarques, les présentations ont été, dans l’ensemble, un très bon 
exercice pour les étudiants qui présentaient, notamment pour exercer l’oral (dans la 
perspective des examens qu’ils auront dans quelques semaines), mais également pour les 
travaux de groupes (chacun a bien tenu son rôle, certains semblent s’être bien entre-aidés et il 
y a eu peu de chevauchements durant les présentations). La méthode utilisée pour analyser les 
différents passages importants s’est avérée être pertinente aussi, donc nous pouvons conclure 
que la deuxième période d’enseignement consacrée à donner un exemple de présentation par 
l’enseignante a porté ces fruits.  
Analyse des questionnaires 
Comme mentionné précédemment, nous avons fait passer le même questionnaire en 
début et en fin de séquence, ce qui nous a permis d’analyser l’évolution et l’intégration des 
nouveaux concepts enseignés. Néanmoins, nous devons préciser que le temps mis à 
disposition pour remplir ces questionnaires était très court (environ 5-7 minutes) et que les 
questions étaient très ouvertes. Toutefois, nous pouvons remarquer de manière générale que 
les étudiants ont répondu de manière plus complète à nos questions lors du deuxième passage 
du questionnaire (ils ont systématiquement répondu à toutes les questions, ce qui n’était pas 
toujours le cas lors du premier passage). Nous pouvons donc déjà conclure que les étudiants 
ont effectivement acquis de nouvelles connaissances sur le sujet. De plus, les trois premières 
questions du questionnaire correspondaient à des connaissances de contexte très général (la 
culture et la littérature afro-américaine, l’esclavagisme) ; quant aux deux dernières questions, 
elles sont plus directement liées à l’œuvre étudiée puisqu’elles concernent Harlem et la notion 
de « mulatto ». Nous allons donc nous concentrer principalement sur celles-ci.  
En ce qui concerne la question 4 sur Harlem, nous pouvons remarquer que les étudiants 
connaissaient, avant que nous n’étudions l’œuvre de Nella Larsen, le nom de ce quartier de 
New York, et savaient aussi en général qu’il était peuplé d’afro-américains. Lors du deuxième 
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passage, dix d’entre eux ont mentionné la Renaissance d’Harlem, et cinq l’explosion culturelle 
afro-américaine qui y a eu lieu. Ces données nous montrent que les étudiants ont étoffé leurs 
connaissances préalables grâce au contexte de l’histoire de Quicksand.  
Quant à la question 5, concernant les « mulatto », les résultats sont plus radicaux. En 
effet, aucun étudiant n’a pu répondre à la question lors du premier passage mais tous ont su 
donner une définition avec leurs propres termes quelques semaines plus tard. Cependant, nous 
devons admettre que même si tous les étudiants ont répondu, certaines définitions restent assez 
imprécises, ce qui pourrait laisser supposer que certains étudiants n’ont retenu que le terme de 
« mulatto » sans avoir intégré la notion et les nuances qui lui sont rattachées. 
Bien sûr, pour récolter des informations plus complètes, il faudrait distribuer un 
questionnaire plus précis à la classe, éventuellement après quelques semaines. Néanmoins, 
avec le temps que nous avions à disposition, notre questionnaire permet quand même de 
relever une évolution des connaissances des élèves et donc, de faire un bilan positif de notre 
séquence.  
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Notre mémoire a été l’occasion pour nous de tester une manière différente de présenter 
le contexte d’une œuvre littéraire à une classe. Nous ne prétendons pas révolutionner 
l’enseignement littéraire au secondaire II, mais pensons toutefois avoir amené quelques 
éléments innovateurs. En effet, il nous semble que notre première période est intéressante 
pour sa mise en pratique très concrète de la méthode CLIL, les étudiants sont actifs dans 
l’analyse de textes historiques authentiques et dans la définition des concepts que nous avons 
jugés primordiaux à la lecture de Quicksand. Lors de notre deuxième période, nous avons 
proposé d’intégrer CLIL à une approche frontale en adoucissant un maximum l’aspect 
unilatéral du cours. Finalement, les présentations des étudiants étaient elles-mêmes 
structurées de manière à mettre le contenu du cours, c’est-à-dire le contexte socioculturel de 
l’œuvre, au centre des préoccupations. Le fait que nous ayons demandé à nos étudiants de 
trouver puis d’analyser une source primaire dans leur travail illustre notre volonté d’aller au-
delà des frontières de notre discipline.  
Etant arrivées à la fin de notre travail, nous en tirons toutes deux un bilan positif. D’une 
part, nous avons apprécié suivre notre planification de séquence et laisser les étudiants 
découvrir la culture afro-américaine par eux-mêmes. Nous avons été en outre très satisfaites 
du résultat des présentations. Nous étions soulagées de voir que les étudiants ont su d’une part 
« jouer le jeu », et d’autre part, répondre à nos attentes. Nous espérons maintenant que nos 
étudiants se souviendront non seulement de ces nouveaux « savoirs » quant à la culture afro-
américaine mais aussi des « savoirs-faire » quant à l’analyse de documents authentiques et la 
structure de présentations.  
Nous regrettons que l’enseignement bilingue n’ait pas encore de véritables structures 
mises en place dans le canton de Vaud car nous aurions trouvé intéressant de pouvoir en 
étudier le fonctionnement. En effet, notre expérimentation de CLIL est limitée à nos cours 
d’anglais, car nous n’avons pas encore la possibilité d’enseigner d’autres disciplines dans la 
langue de Shakespeare. Il serait intéressant de voir par exemple comment nous, enseignantes 
d’anglais, pourrions travailler en collaboration avec les enseignants d’histoire ou de 
géographie, voire même de science. Le thème que nous avons choisi, l’enseignement du 
contexte d’une œuvre littéraire, est en effet très vaste et peut mener à toutes sortes de 
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disciplines. Avec plus de temps à disposition, nous serions intéressées à l’étudier plus en 
profondeur en lien, par exemple, avec l’interdisciplinarité ou l’enseignement bilingue. En 
attendant, nous garderons notre travail en mémoire les prochaines fois que nous aurons 
l’occasion d’enseigner une œuvre littéraire et son contexte.  
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A. Tableau récapitulatif de Teresa Waves 
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A) Tableau montrant la différence de résultats entre les étudiants ayant suivi un enseignement 





Waves, T. (2011). How Promising are the Results of Integrating Content and Language for EFL writing and Overall 
EFL Proficiency ?.  In. Ruiz de Zarobe, Y. & Sierra, J. M. & Galladro del Puerto, F. (Ed.). Content and Foreign 
Language Integrated Learning, Contributions to Multilingualism in European Contexts (pp. 155-186). Bern: 
International Academic Publishers, p. 175.  
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B) Les documents authentiques distribués aux étudiants 




« If we could first know where we are, and whither we are tending, we 
could better judge what to do, and how to do it. We are now far into 
the fifth year since a policy was initiated with the avowed object, and 
confident promise, of putting an end to slavery agitation. Under the 
operation of that policy, that agitation has not only not ceased, but has 
constantly augmented. In my opinion, it will not cease, until a crisis 
shall have been reached and passed. "A house divided against itself 
cannot stand." I believe this government cannot endure permanently 
half slave and half free. I do not expect the Union to be dissolved -- I 
do not expect the house to fall -- but I do expect it will cease to be 
divided. It will become all one thing, or all the other. Either the 
opponents of slavery will arrest the further spread of it, and place it 
where the public mind shall rest in the belief that it is in the course of 
ultimate extinction; or its advocates will push it forward, till it shall 
become alike lawful in all the States, old as well as new -- North as 
well as South. » 
Abraham Lincoln "House Divided" Springfield, Illinois, June 16, 1858  
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Alain Locke « The New Negro » 1925
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W.E.B. Du Bois, The Souls of Black Folk, 1903. 
 
 
“And this is the dwarfing, warping, distorting influence which operates upon each and every 
colored man in the United States. He is forced to take his outlook on all things, not from the 
viewpoint of a citizen, or a man, or even a human being, but from the viewpoint of a colored 
man.  
[…] And it is this, too, which makes the colored people of this country, in reality, a mystery 
to the whites. It is a difficult thing for a white man to learn what a colored man really thinks; 
because, generally, with the latter an additional and different light must be brought to bear on 
what he thinks; and his thoughts are often influenced by considerations so delicate and subtle 
that it would be impossible for him to confess or explain them to one of the opposite race. 
This gives to every colored man, in proportion to his intellectuality, a sort of dual 
personality; ” 
James Weldon Johnson, The Autobiography of an Ex-Colored Man, (Boston, 1912), p.14. 
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E. B. Reuter, The Mulatto in the United States. (Boston, 1918), p. 11.  
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Civil Rights Movement 




















« Now is the time to make real the promises of democracy. Now is the time to rise from the 
dark and desolate valley of segregation to the sunlit path of racial justice. Now is the time to 
lift our nation from the quicksands of racial injustice to the solid rock of brotherhood. Now is 
the time to make justice a reality for all of God's children 
[…]  
And there will be neither rest nor tranquility in America until the Negro is granted his 
citizenship rights.  
[…] 
Let us not wallow in the valley of despair, I say to you today, my friends. 
[…] 
I have a dream that one day this nation will rise up and live out the true meaning of its creed: 
"We hold these truths to be self-evident, that all men are created equal." 
I have a dream that one day on the red hills of Georgia, the sons of former slaves and the sons 
of former slave owners will be able to sit down together at the table of brotherhood. 
[…] 
I have a dream that my four little children will one day live in a nation where they will not be 
judged by the color of their skin but by the content of their character. 
I have a dream today! 
I have a dream that one day, down in Alabama, with its vicious racists, with its governor 
having his lips dripping with the words of "interposition" and "nullification" -- one day right 
there in Alabama little black boys and black girls will be able to join hands with little white 
boys and white girls as sisters and brothers. 
I have a dream today! » 
Martin Luther King « I Have A Dream… » 1963 
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C) Les documents distribués concernant les présentations 
 
Guidelines for presentations: 
 
- You will present the chapters in groups of four (except for the last presentation where 
you will be five students).  
- Each of you will have five minutes to present a specific aspect of the chapters, using 
the overhead projector as a support to your presentation. Each presentation will last 
around 20 minutes (except for the group of 5, it will last 25 minutes). 
- You will have to give the written part (outline, main elements, extracts, source, etc.) 
one week prior to your presentation (send it by email to maude.cuany@etu.hepl.ch). 
- This presentation will be graded. Refer to the grid.  
 
The first student will introduce the chapters read  
- Announce what you will talk about in the presentation 
- Contextualize the passage 
- Summarize the main events 
 
The second student will focus on the analysis of Helga Crane  
- Choose one or two relevant and/or revealing passages where you can analyze Helga 
- Analyze the relationship of Helga with the other main characters, using specific 
quotations from the text.  
 
The third student will focus on the analysis of the context  
- Where does Helga live in the pages you have read and why/how is it important to her 
story, to her attitude?  
- Choose one or two relevant passages on which you can base your analysis.  
 
The fourth student will conclude the presentation  
- Find a historical source that has a link to the chapters you are presenting. Don’t forget 
to present its author, the date, summarize it and analyze it and show why it is relevant 
to your chapters.  
- Make sure to highlight any new element brought up in the presentation 
- How are these points important in the understanding of Helga Crane? 
 
 
The students not presenting will have to complete a specific task during the presentation of 
others.  
For example:  
- Evaluation of the presentation 
- Three questions unanswered 
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First Name: ___________________________ 
 
Evaluation Grid for Oral Presentations: 
 
 1 point 2 points 3 points 4 points 5 points 






Understandable Well-spoken  Very well-
spoken 
Sentences (syntax, verbs, 
linking words, …) 
     
Expression (fluency, accent, 
intonation) 
     
Content      
 Bad Insufficient Sufficient Good Excellent and 
relevant 
Quality of the analysis 
(relevance of the analysis and 
chosen elements, quality of 
argumentation) 













Organization of the speech 
(respect of timing, coherence) 
     















Use of material (quality of 
the documents and of its use in 
class during the presentation) 
     
 
Group cohesion  
1point 
Oratory skills  1point 






Participation (including specific task) 1point 
 
  
     [(25 points) + (5 bonus points)] + 1 = final grade 
                                                                                   5 
 
   
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D) Les documents créés par les étudiants pour leurs présentations 
 
Première présentation :  
Quicksand: Chapter 2 to 4 analysis and summaries 
 
Plan: 
Part 1 : 
- Introduction 
- Summary of chapters 2-4 ( extract from p.18 ) 
Part 2 : 
- Analysis of Helga Crane ( extract from p.10 ) 
- Description of her reaction ( extract from p.19 ) 
Part 3: 
- Context of the extract : Atmosphere of Naxos school ( extract from pages 18 and 12 ) 




Extracts from “Quicksand” 
“She evaded. ‘Naxos, the place? Yes, I like it. Who wouldn’t like it? It’s so beautiful. But I-
well- I don’t seem to fit here.’.” P.18 
 
 
Helga’s description : 
“But just what did she want? Barring a desire for material security, gracious ways of leaving, 
a profusion of lovely clothes, and a goodly share of envious admiration, Helga Crane didn’t 
know, couldn’t tell. But there was, she knew, something else. 
Happiness, she supposed. Whatever that might be. What, exactly, she wondered, was 
happiness. Very positively she wanted it. Yet her conception of it had no tangibility. She 
couldn’t define it, isolate it, and contemplate it as she could some other abstract things. 
Hatred, for instance. Or kindness.” P.10 
 
 
Helga’s relationship with Dr. Anderson 
“Helgra Crane was silent, feeling a mystifying yearning which sang and throbbed in her. She 
felt again that urge for service, not now for her people, but for this man who was talking so 
earnestly of his work, his plans, his hopes. And insistent need to be a part of them sprang in 
her. With compunction tweaking at her heart for even having entertained the notion of 
deserting him, she resolves not only to remain until June, but to return next year. She was 
shamed, yet stirred. It was not sacrifice she felt now, but actual desire to stay, and to come 
back next year.” P.19 
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Context of the Naxos school: 
“ The goose step began. Left, right. Left, right. Forward! March! The automatons moved. The 
squares disintegrated into fours. Into twos. Disappeared into the gaping doors of Jones Hall. 
After the last pair of marchers had entered, the huge doors were closed.” P.12 
“ ‘Well, for one thing, I hate hypocrisy. I hate cruelty to students, and to teachers who can’t 
fight back. I hate backbiting, and sneaking, and petty jealousy. Naxos? It’s hardly a place at 
home. It’s more like some lothsome, venomous disease. Ugh! Everybody spending his time in 





“There are in the United States some four million Negroes of school age, of whom two 
million are in school, and of these, four-fifths are taught by forty-eight thousand Negro 
teachers in separate schools. Less than a half million are in mixed schools in the North, where 
they are taught almost exclusively by white teachers. Beside this, there are seventy-nine 
Negro universities and colleges with one thousand colored teachers, beside a number of 
private secondary schools. 
 The question which I am discussing is: Are these separate schools and institutions 
needed? And the answer, to my mind, is perfectly clear. They are needed just so far as they 
are necessary for the proper education of the Negro race. The proper educations of any people 
includes sympathetic touch between teacher and pupil; knowledge on the part of the teacher, 
not simply if the individual taught, but of his surroundings and background, and the history of 
his class and group; such contact between pupils, and between teacher and pupil, on the basis 
of perfect social equality, as will increase this sympathy and knowledge; facilities for 
education in equipment and housing, and the promotion of such extra-curricular activities as 
will tend to induct the child into life…” 
W.E.B Dubois, “The Journal of Negro Education” 1935 
Consulted on http://www.jstor.org/discover/10.2307/2291871?uid=3737760&uid=2129&uid=2&uid=70&uid=4&sid=47698905634127  
On Friday, April 20th, 2012 
 
 
“A Book, a Story, a History” Mémoire de fin d’études (ds2)  Mélina Besençon P16792 
Prof. Ingo Thonhauser  Maude Cuany P23691 
Juin 2012 





Deuxième présentation : 
 





  Part 1: 
    - Introduction 
    - Summary of chapters 5 to 8. 
 
  Part 2: 
    - Description of Helga Crane (multiple extracts). 
    - Helga’s relationship with Mrs. Nilssen. 
    - Helga’s relationship with Mrs. Hayes-Rore. 
 
  Part 3:  
    -  Chicago 
    -  New York and the Harlem Renaissance. 
 
  Part 4: 
    - Source: Extract from The mulatto in the United States by written by Edward Byron Reuter. 
    - Presentation of the author. 
    - Relevance to the chapters 5 to 8 of the book. 
    - Conclusion 
 
Extracts from Quicksand: 
“Having finally turned her attention to Helga Crane, Fortune now seemed determined to smile, 
to make amends for her shameful neglect.” p. 34 
 
Helga’s description: 
"She began to feel terrified and lost. And she was a little hungry too, for her small money was 
dwindling and she felt the need to economize somehow. Food was the easiest." p.31 
"In the actuality of the pleasant present and the delightful vision of an agreeable future she 
was contented, and happy. (…) and later during her uncomfortable sojourn among snobbish 
black folk in Naxos." p.43 
 
Helga’s relationship with Mrs. Nilssen: 
 
-”Well, he isn’t exactly your uncle, is he? Your mother wasn’t married, was she? I mean, to 
your father?” 
- “I - I don’t know,” stammered the girl, feeling pushed down to the uttermost depths of 
ignominy. 
- “Of course she wasn’t.” The clear low voice held a positive note. “ Mr. Nilssen has been 
very kind to you, supported you, sent you to school. But you mustn’t expect anything else. 
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And you mustn’t come here anymore.”  P. 26 
 
Helga’s relationship with Mrs. Hayes-Rore: 
“And, by the way, I wouldn’t mention that my people are white, if I were you. Colored people 
won’t understand it, and after all, it’s your own business.” p. 39 
 
Helga’s relationship with Anne Grey: 
“Helga, since you’re going to be in New York, why don’t you stay here with me? I don’t 
usually take people (...) you don’t bore me or bother me.” p. 41 
 
Chicago: 
“She would find something else. But what? Teaching, even substitute teaching, was hopeless 
now, in March. She had no business training, and the shops didn’t employ colored clerks or 
sales-people, not even the smaller ones. She couldn’t sew, she couldn’t cook.” p. 29  
 
New York and the Harlem Renaissance: 
“Thus established, secure, comfortable, Helga soon became thoroughly absorbed in the 
distracting interests of life in New York. Her secretarial work with the Negro insurance 
company filled her day. Books, the theatre, parties, used up the nights. Gradually in the charm 
of this new and delightful pattern of her life, she lost that tantalizing oppression of loneliness 
and isolation which always, it seemed, had been part of her existence.” p. 42 
 
Source:  
“Between the Negro and the white American there always has been absolute social separation 
on the basis of color. At the time of their first contact on American soil, the two races differed 
in language, customs, and habits of life; in moral, mental, and religious development, as well 
as in ethnic origin, historical tradition, and physical appearance. A black skin, therefore, very 
quickly came to signify an inferior culture and, only a little later, came to be the badge of a 
servile condition. Between these races, there could be no social equality; there was not even a 
possibility of a harmonious working relation except on the basis of superiority and 
subordination. 
When individuals of mixed ancestry presently appeared, there was manifested no disposition 
to treat them as essentially different from the Negro. Their physical appearance, though 
markedly different from that of the pure-blooded race, was sufficiently marked to set them off 
as a peculiar people. In large part, they were the offspring of a class of whites whose degraded 
status was not markedly superior to the status of the Negro; when such was not the case, the 
bastard origin of the mulattoes shocked the conventional moral sense of the community and 
militated against a community recognition of them as socially superior to the Negroes of full 
blood. This attitude presently found formal expression in the legislative enactments which 
assigned the mulatto to the status of the mother.”   
 
Excerpt from “The mulatto in the United States” (p. 338) written by Edward Byron Reuter in 
1918, consulted on http://brittlebooks.library.illinois.edu/brittlebooks_open/Books2009-
10/reuted0001muluni/reuted0001muluni.pdf 
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Troisième présentation : 
 
Presentation: chapters 9 – 13, pp. 43 – 66 
1) Introduction and summary of each of the chapters 
2) Helga Crane in these chapters:  
- Happiness vs. discontent. 
- Her relationship and disagreement with Anne. 
- Her reaction to Uncle Peter’s letter. 
- Her relationship with Dr. Anderson and Audrey Denney. 
- Her trip to Copenhagen, her relationship with Uncle Peter and Aunt Katrina. 
3) The context: 
- Atmosphere of Harlem and Denmark, the differences. 
- How is Helga perceived in these places? 
4) Link with a source: 
- Historical sources. 





Happiness vs. discontent: 
“All interest had gone out of living. Nothing seemed any good. She became a little frightened, 
and then shocked to discover that, for some unknown reason, it was of herself she was afraid” 
(pp.43 – 44). 
Her relationship and disagreement with Anne: 
“Even the gentle Anne distressed her. Perhaps because Anne was obsessed by the race 
problem and fed her obsession (...) “Social equality,” “Equal opportunity for all,” were her 
slogans, often and emphatically repeated. Anne preached this things and honestly thought that 
she believed them (...)” (p.44). 
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Her reaction to Uncle’s Peter letter: 
“Helga Crane’s first feeling was one of unreality. This changed almost immediately into one 
of relief, of liberation” (p. 50).  
“And now she was free. She would take Uncle Peter’s money and advice and revisit her aunt 
in Copenhagen” (p.51). 
Her relationship with Dr. Anderson and Audrey Denney: 
“She was aware, too, of a strange ill-defined emotion, a vague yearning rising within her” (p. 
47). “She felt that it would be useless to tell them that what she felt for the beautiful, calm, 
cool girl who had the assurance, the courage, so placidly to ignore racial barriers and give her 
attention to people, was not contempt, but envious admiration. So she remained silent, 
watching the girl” (p.57). 
Her trip to Copenhagen, her relationship with Uncle Peter and Aunt Katrina: 
“Impatient Helga Crane was not. But she was apprehensive. Gradually, as the ship drew into 
the lazier waters of the dock, she became prey to sinister fears and memories” (p.59). “It had 
begun, a new life for Helga Crane” (p.61). 
“For she was, in spite of all her gentle kindness, a woman who left nothing to chance. In her 
own mind she had determined the role that Helga was to play in advancing the social fortunes 
of the Dahls of Copenhagen, and she meant to begin at once” (p.63). 
Atmosphere of Harlem: 
“More and more she made lonely excursions to places outside of Harlem. A sensation of 
estrangement and isolation encompassed her. As the days became hotter and the streets more 
swarming, a kind of repulsion came upon her” (p.44). 
Atmosphere of Denmark: 
“Helga herself felt like nothing so much as some new and strange species of pet dog being 
proudly exhibited. Everyone was very polite and very friendly, but she felt the massed 
curiosity and interest, so discreetly hidden under the polite greetings. The very atmosphere 
was tense with it. “As if I had horns, or three legs,” she thought. She was really nervous and a 
little terrified, but managed to present an outward smiling composure” (p. 64). 
___________________________________________________________________________ 
Historical sources: 
“White people began to come to Harlem in droves. For several years they packed the 
expensive Cotton Club on Lenox Avenue. But I was never there, because the Cotton Club was 
a Jim Crow club for gangsters and monied whites. They were not cordial to Negro patronage, 
unless you were a celebrity like Bojangles. So Harlem Negroes did not like the Cotton Club 
and never appreciated its Jim Crow policy in the very heart of their dark community. Nor did 
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ordinary Negroes like the growing influx of whites toward Harlem after sundown, flooding 
the little cabarets and bars where formerly only colored people laughed and sang, and where 
now the strangers were given the best ringside tables to sit and stare at the Negro customers-- 
like amusing animals in a zoo. 
The Negroes said: "We can't go downtown and sit and stare at you in your clubs. You won't 
even let us in your clubs." But they didn't say it out loud--for Negroes are practically never 
rude to white people. So thousands of whites came to Harlem night after night, thinking the 
Negroes loved to have them there, and firmly believing that all Harlemites left their houses at 
sundown to sing and dance in cabarets, because most of the whites saw nothing but the 
cabarets, not the houses.” 
Langston Hughes, The Big Sea, 1940. 
“A thousand Negroes from Mississippi put to work as a gang in a Pittsburgh steel mill will for 
a long time remain a thousand Negroes from Mississippi. Under the conditions that prevail in 
New York they would all within six months become New Yorkers. The rapidity with which 
Negroes become good New Yorkers is one of the marvels to observers [...]. 
There was considerable race feeling in Harlem at the time of the hegira [exodus] of white 
residents due to the “invasion,” but that feeling, of course, is no more. Indeed, a number of 
the old white residents who didn’t go or could not get away before the housing shortage 
struck New York are now living peacefully side by side with colored residents. In fact, in 
some cases white and colored tenants occupy apartments in the same house. Many white 
merchants still do business in thickest Harlem. On the whole, I know of no place in the 
country where the feeling between the races is so cordial and at the same time so matter-of-
fact and taken for granted. One of the surest safeguards against an outbreak in New York such 
as took place in so many Northern cities in the summer of 1919 is the large proportion of 
Negro police on duty in Harlem.” 
James Weldon Johnson, Harlem: The Culture Capital, 1925 
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Quatrième présentation :  
Quicksand 




Helga is in Denmark. She lives quietly in the house of her Aunt Katrina and her uncle Herr 
Dahl. She receives an invitation to the wedding of Dr. Anderson and Anna. When asked she 
refuses to marry Axel Olsen. She returns to New York, where she meets James Vayle again, 
who asks her to marry him. She refuses to. A few minutes later, she accidentally falls in the 




Axel Olsen – Helga. 
Aunt Katrina and her husband – Helga 
Helga- Anne 
Helga- Anderson 
Helga- James Vayle 
 
"But mostly it was with Axel Olsen that her thoughts were occupied. Brilliant, bored, elegant, 
urbane, cynical, worldly, he was a type entirely new to Helga Crane, familiar only, and that 
but little, with the restricted society of the American Negroes." (p. 71)  
 
"Nevertheless she was startled when on a pleasant afternoon while drinking coffee in the 
Hotel Vivili, Aunt Katrina mentioned, almost casually, the desirability of Helga's making a 
good marriage." (p. 71) 
 
"And then it happened. He stopped and kissed her, a long kiss, holding her close. She fought 
against him with all her might. Then, strangely, all power seemed to ebb away and a long-




Denmark stimulates her (“she began to feel a little excited, incited”; “her mind was occupied 
with other and nearer things.” p.69). To be the center of attention is not disturbing for her 
anymore, in fact, she's now more self-confident, which makes her now more appreciable to 
look at. She feels that people are giving importance to her. (“Helga Crane's new existence was 
intensely pleasant to her; it gratified her augmented sense of self-importance. And it suited 
her.” America is, for her, now no more than a country where she has been painfully 
handicapped and Diminué as a Negro. (“Helga Crane didn't think often of America. It was too 
humiliating, too disturbing excepting in unfavorable contrast to Denmark”).  
She feels protected and free in this country. 
 
In the Circus Helga is confronted with a part of her, which she wanted to keep hidden. We 
could say that she's afraid and disgusted. But there's a side of her which is attracted to them, 
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because she then goes to the circus many more times. It's the first time she really feels like 
being an outsider to the Copenhagen society because it seems that she's the only one who 
can't enjoy the spectacle.  
 
After the Circus’s show. She feels like she doesn't belong to this Danish society anymore. 
She now sees that it's only in America that she could feel satisfied and a sense of belonging. 
 
In New York, she doesn't feel free, but she's glad to be there, because she finally finds what 
she is looking for: “spiritual freedom”. Here her friends also think like her: “I don't think 
anything, money (…) keeps us here. No, it's something else, something deeper than 




Freedom – independence 





« The intermarriage between negroes or persons of color and Caucasians or any other 
character of persons within the United States or any territory under their jurisdiction, is 
forever prohibited; and the term « negro or person of color », as here employed, shall 
be held to mean any and all persons of African descent or having any trace of African 
or negro blood » 
 
Statement of Rep. Roddenberry, Congressional Record, 62d Cong., 12 December 1912 
in Race on Trial: Law and Justice in American History, p. 101.  
 
« While it is not entirely clear how much Chesnutt actually believed that the 
population of the United States would be transformed by miscegenation, his claims 
about the « future American » might be read as a veiled warning to the whites: under 
the current system of the widespread discrimination, white supremacists were creating 
the conditions for mass black resentment, so that miscegenation might actually be 
pursued by blacks as a way to achieve their long delayed freedom. » 
 
Extract from The Marrow of Tradition, by C. W. Chesnutt, p. 253 
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Cinquième présentation : 




- Summary of chapters 19-25 
- Analysis of Helga Crane’s relationships 
- Context of the passage : Religion and Alabama 




Helga’s relationship with Anne Grey: 
 
“She still liked her in the same degree and in the same manner. She still felt slightly annoyed 
with her. She still did not envy her marriage with Anderson.” (p. 98) 
 
 
Helga’s relationship with Dr. Anderson: 
 
“Sometimes she danced with him, always in perfect silence. She couldn’t, she absolutely 
couldn’t, speak a word to him when they were thus alone together (…) the emotion which had 
gripped her retreated, leaving a strange tranquility, troubled only by soft stir of desire. And 
shamed by this silence (…) she tried desperately to persuade herself to believe what she 
wanted to believe (…) that she had never had that irrepressible longing.” (p. 98) 
 
“She felt that he had belittled and ridiculed her. And thinking this, she had savagely slapped 
Robert Anderson with all her might, in the face.” (p. 100) 
 
“With the thought of yesterday came the thought of Robert Anderson and a feeling of 
elevation, revenge.” (p. 108) 
 
 
Helga’s relationship with Reverend Mr. Pleasant Green (plus children): 
 
“And so in the confusion of seductive repentance Helga Crane was married to the 
grandiloquent Reverend Mr. Pleasant Green” (p. 109) 
 
“Beyond that, she thought of him not at all. But she was not conscious that she had shut him 
out from her mind.” (p. 112) 
 
“Helga tried not to see that he had rather lost any personal interest in her, except for the short 
spaces between the times when she was preparing for or recovering from childbirth.” (p. 114) 
 
“She had borne, the luster of religion had vanished; that revulsion had come upon her; that 
she hated this man. Between them the vastness of the universe had come.” (p. 119) 
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The evolution of Helga’s feelings: 
 
“She was too busy. Every minute of the day was full. Necessarily. And to Helga this was a 
new experience. She was charmed by it. To be mistress in one’s own house (…) what 
pleasure did that other world which she had left contain that could surpass these? Here, she 
had found, she was sure, the intangible thing for which, indefinitely, always she had craved.” 
(p. 111) 
 
 “A week she lay so. Silent and listless. Ignoring food, the clamoring children, the comings 
and goings of solicitous, kind-hearted women, her hovering husband, and all of life about her.” 
(p. 117-118) 
 
“She had ruined her life. (…) She had, to put it as brutally as anyone could, been a fool.” (p. 
123) 
 





Helga’s relation with God (Religion) and Alabama 
 
“She couldn’t be sure that it wasn’t religion that had made her feel so utterly different from 
dreadful yesterday. And gradually she became a little sad, because she realized that with 
every hour she would get a little farther away from this soothing haziness, this rest from her 
long trouble of body and of spirit; back into the clear bareness of her own small life and being, 
from which happiness and serenity always faded just as they had shaped themselves. And 
slowly bitterness crept into her soul. Because, she thought, all I’ve ever had in life has been 
things – except just this one time. At that she closed her eyes, for even remembrance caused 
her to shiver a little.” (p. 107-108) 
 
“Faith was really quite easy. One had only to yield. To ask no questions. The more weary, the 
more weak, she became, the easier it was. Her religion was to her a kind of protective 
coloring, shielding her from the cruel light of an unbearable reality.” (p. 116-117) 
 
“And this, Helga decided, was what ailed the whole Negro race in America, this fatuous belief 
in the with man’s God, this child-like trust in full compensation for all woes and privations in 
“Kingdom come.” Sary Jones’s absolute conviction, “In de nex’ worl’ we’s all recompense’,” 
came back to her. And ten million souls were as sure of it as was Sary. How the white man’s 
God must laugh at the great joke he had played on them! Bound them to slavery, then to 
poverty and insult, and made them bear it unresistingly, uncomplainingly almost, by sweet 
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“At first sight it would seem that slavery completely destroyed every vestige of spontaneous 
social movement among the Negroes; the home had deteriorated; political authority and 
economic initiative was in the hands of the masters, property, as a social institution, did not 
exist on the plantation, and, indeed, it is usually assumed by historians and sociologists that 
every vestige of internal development disappeared, leaving the slaves no means of expression 
for their common life, thought, and striving. This is not strictly true; the vast power of the 
priest in the African state has already been rioted; his realm alone-the province of religion and 
medicine-remained largely unaffected by the plantation system in many import, ant 
particulars. The Negro priest, therefore, early became an important figure on the plantation 
and found his function as the interpreter of the supernatural, the comforter of the sorrowing, 
and as the one who expressed, rudely, but picturesquely, the longing and disappointment and 
resentment of a stolen people. From such beginnings arose and spread with marvelous 
rapidity the Negro Church, the first distinctively Negro American social institution. It was not 
at first by any means a Christian Church, but a mere adaptation of those heathen rites which 
we roughly designate by the term Obe Worship, or "Voodoism." Association and missionary 
effort soon gave these rites a veneer of Christianity, and gradually, after two centuries, the 
Church became Christian, with a simple Calvinistic creed, but with many of the old customs 
still clinging to the services. It is this historic fact that the Negro Church of today bases itself 
upon the sole surviving social institution of the African fatherland, that accounts for its 
extraordinary growth and vitality. We easily forget that in the United States to-day there is a 
Church organization for every sixty Negro families. This institution, therefore, naturally 
assumed many functions which the other harshly suppressed social organs had to surrender; 
the Church became the center of amusements, of what little spontaneous economic activity 
remained, of education, and of all social intercourse.“ ("The Negro Church" by W.E. 
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F) Tableau d’analyse des questionnaires  
 
 
 Nombre de réponse au 
premier passage  
Nombre de réponse au deuxième 
passage 
Question 4 : Do you know what Harlem is ?  IIIII IIIII II IIIII IIIII IIIII IIII 
Nombre d’étudiants qui ont mentionné la 
Renaissance d’Harlem à la question 4  
 IIIII IIIII 
Nombre d’étudiants qui ont mentionné 
l’explosion culturelle que représentait la 
Renaissance d’Harlem à la question 4 
 IIIII 
Question 5 : Do you know what a mulatto 
is ? 
 IIIII IIIII IIIII IIIII 
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Notre mémoire se concentre sur l’enseignement du contexte d’une œuvre littéraire en 
langue étrangère. Il contient tout d’abord une partie théorique qui introduit la méthode CLIL. 
Celle-ci propose de baser l’enseignement d’une langue étrangère sur un contenu plutôt que 
sur la forme. Dans notre cas pratique, nous avons enseigné le contexte historique de 
Quicksand, l’œuvre de Nella Larsen, auteure afro-américaine du début du XXème siècle. 
Premièrement, nous avons mis en pratique une séquence basée sur cette méthode CLIL, dans 
laquelle le contenu, la communication, la cognition et la culture sont des éléments essentiels. 
Cette méthode repose sur l’activité des étudiants, qui doivent remplir une tâche spécifique à 
l’aide de documents authentiques. Cette manière de procéder entraine la motivation des 
étudiants, notamment parce qu’ils participent à leur propre apprentissage. La séquence 
suivante était basée, au contraire, sur une approche frontale, où l’enseignante a fait une 
présentation de l’introduction et du premier chapitre du livre. Les étudiants ont également 
bénéficié de cette forme de travail car cette première analyse leur a montré ce qui était attendu 
d’eux lors de leurs futures présentations. Ceux-ci, par la suite, en groupe de 4 ou 5, ont reçu 
des instructions précises concernant les rôles spécifiques que chacun devaient remplir lors des 
présentations, afin d’éviter qu’ils ne se répètent et pour faciliter les travaux de groupe. C’est 
notamment grâce à ces présentations, à l’analyse des différents passages et des sources 
primaires, ainsi qu’aux questionnaires qu’ils ont rempli en début et en fin de séquence, qu’il 




Documents authentiques, sources primaires.  
Enseignement bilingue 
Langue-culture 
Littérature 
Motivation 
 
